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Seit ihren Anfängen ist die Pädagogik mit gesellschaftiichen Krisen konfrontiert, als Mittel
zu ihrer Steuerung empfohlen und für die Bewältigung von Krisenerfahrungen in An¬
spruch genommen worden. In gewissem Sinne kann man sogar sagen, daß sie ihre Frage¬
stellungen, Handlungstheorien und Forschungskonzepte in Auseinandersetzung mit ge-
seüschaftüchen Krisenerfahrungen entwickelt hat.
Für die neuzeiüiche Pädagogik und Erziehungswissenschaft gut dies in besonderer
Weise. Sie entstand im Kontext der Auflösung zunächst geburtsständischer, dann berufs¬
ständischer Geseüschaftsformationen, empfahl sich aber in diesem Prozeß keineswegs als
ein einfaches Instrument für gesellschaftliches Krisenmanagement und üeß sich auch nicht
einfach als ein solches gebrauchen. Zwar wurde sie in den entstehenden bürgerüchen Ge¬
seUschaften immer wieder für Modernisierungsprozesse und -aufgaben herangezogen.
Und doch ist sie kein unmittelbares Resultat gesellschaftlicher Krisen und Modernisierun¬
gen. Ihre theoretischen, praktischen und empirischen Grundlagen verdankt die neuzeiüi¬
che Pädagogik vielmehr der Tatsache, daß sie ihre Konzepte und Erfahrungen aus einem
reflektierenden Umgang mit geseUschafthchen Krisen und Modernisierungserfahrungen
entwickelt hat
An diesen Sachverhalt wiü das Rahmenthema des 13. Kongresses der Deutschen Ge¬
seUschaft für Erziehungswissenschaft erinnern. Ihm üegt nämüch die Hypothese zugrun¬
de, daß die wissenschaftüche Pädagogik im Spannungsfeld zwischen den Krisen und den
Modernisierungskonzepten moderner GeseUschaften entstanden ist und daß sie in Ausein¬
andersetzung mit diesen Konzeptionen eigene Handlungs- und Reflexionsformen erarbei¬
tet hat. Deren Leistung besteht bis heute darin, daß sie es erlauben, Krisenerfahrungen und
Modernisierungstrends einer pädagogischen Analyse und Kritik zu unterziehen und für
Erziehungs- und BUdungsprozesse fruchtbar zu machen.
Die These von der Entstehung neuzeitlicher Pädagogik aus einer reflexiven Auseinan¬
dersetzung mit modernen Krisenerfahrungen und Modernisierungskonzepten bezieht ihre
systematische Kraft und historische Fruchtbarkeit keineswegs daraus, daß die Krisen, die
auf sie folgenden Modernisierungen und ihre späteren reflexiven Wenden in einem von
Anfang an durchsichtigen und offenkundigen Zusammenhang gestanden hätten. Das Ge¬
genteU war vielmehr, und ist auch heute noch, der FaU. Die neuzeitliche Pädagogik parti¬
zipierte sowohl an den Krisen als auch an den Modernisierungsprozessen. Ihre reflexiven
Wenden waren daher stets auch kritische Rückwendungen auf sich selbst. Merkwürdiger¬
weise brachten diese Rückwendungen immer wieder andere Resultate hervor, als sie Kri¬
tiker, Reformer und Modernisierer zunächst antizipiert hatten. Insofern können wir von
unserer Disziplin sagen, daß sie in ihrer gegenwärtigen Fassung sowohl ein Resultat der
Moderne als auch ein Ergebnis der Selbstkritik der Moderne darsteUt1.
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1. Zum Zusammenhang zwischen Krise und Modernisierung innerhalb der Pädagogik
der Aufklärung
Ein erstes Zusammentreffen von Krisenerfahrungen, Modernisierungskonzepten, Moder¬
nitätskritik und theoretischer Selbstreflexion läßt sich für die theorie- und praxisgeschicht-
Uche Entwicklung der Pädagogik der Aufklärung nachweisen.
An ihrem Anfang steht als ein pädagogisch höchst bedeutender Denker Jean-Jacques
Rousseau, dessen zweiter Diskurs als ein Versuch gelesen werden kann, mit aufkläreri¬
schen Mitteln auf eine der Aufklärung selbst innewohnende Dialektik hinzuweisen. Rous¬
seau bekannte sich zur Aufklärung und ihrer Suche nach sicheren Grundlagen vernünfti¬
gen Denkens, Urteüens und Handelns und war doch zugleich skeptisch hinsichtlich
der
von zeitgenössischen Theoretikern vertretenen Zuversicht in die Vorhandenheit und Gege¬
benheit solcher Grundlagen. Auf die Licht-Vernunft-Metaphorik der Aufklärung bezug¬
nehmend, sagt er im Emüe von sich selbst: »Ich ging ohne Licht Hätte ich eines gehabt
wäre aües noch viel schlimmer gewesen« QRousseau 1762, S. 123; s.a. GöSTEMEYER
1992).
Was Kant später für sein Zeitalter feststeUte, gut nach Rousseau für die Existenzwei¬
se des neuzeitlichen Menschen schlechthin. Dieser bedarf der Aufklärung, weil er nicht
aufgeklärt ist. Und er kann sich niemals - weder über sich selbst noch über die Welt
-
restlos aufklären. Seit dem in den Reügionskriegen des 16. und 17. Jahrhunderts auch po¬
ütisch manifest gewordenen Untergang der alten metaphysischen Ordnungssysteme muß
die Bestimmung des Menschen im Hinbück auf Natur, Geschichte und Freiheit selbsttätig
hervorgebracht werden und darf doch keine von Menschen hervorgebrachte Bestimmung
selbstmächtig zur Bestimmung der Natur, der Geschichte, der Menschheit hypostasiert
werden. Die bildsame Fähigkeit des Menschen, Fähigkeiten hervorzubringen, geht in kei¬
ner der hervorgebrachten Fähigkeiten auf, sondern steüt eine uneinholbare und insofern
prinzipieüe Voraussetzung dar, unter der aüein Bildung und Aufklärung mögüch sind.
Rousseau wußte darum, daß die vormalige Einheit von Leben, Lernen, gesellschaftli¬
cher Bestimmung der Eltern und künftiger Bestimmung der Kinder in der Moderne unwie-
derbringüch verloren war. Er wußte zugleich darum, daß die den modernen Menschen
kennzeichnende komparative, auf Konkurrenz, subjektivem Ehrgeiz und individuellem
Machtstreben basierende Existenzform des »bourgeois« zwar die Mittel zur Auflösung
standesgeseüschaftücher Lebensformen bereitsteht©, nicht aber eine neue Vermittlung
zwischen individueller und geseüschaftücher Daseinsform der Menschen zu begründen
vermochte.
Darum warnte er davor, an den überkommenen Lebensformen einerEinheit von Leben
und Lernen, Erziehung und Soziaüsation festzuhalten. Zugleich distanzierte er sich davon,
die sich im Bereich der Ökonomie und Poütik der absolutistischen Staaten durchsetzenden
Kategorien machtförmiger Effizienz und Herrschaft über Natur und Gesellschaft auf päd¬
agogische Prozesse zu übertragen und Heranwachsende durch künstliche Formen des Lo-
bens und Tadelns, der Anstachelung von Ehrgeiz und eines sich gegenseitigen Messens
wiUkürUch zu neuen und andersartigen Lernprozessen und Verhaltensweisen zu summie¬
ren.
Statt dessen suchte er nach Formen eines pädagogischen Handelns, die das Erlernen
neuzeitücher Wissenschaft nicht mit dem Gebrauchen, sondern mit dem Erfinden wissen¬
schafthcherErkenntnismittel in Beziehung bringt und so an die Stelle der alten Einheit von
Lernen und Rezipieren eine neue Einheit von theoretischer Neugier oder Spontaneität und
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wissenschaftücher Rationaütät zu setzen versucht. Vergleichbare Konzepte entwarf er fin¬
den Bereich des praktischen Lernens, das er ebenfaUs aus der alten Einheit von Sitte und
Moral in eine neue Einheit von selbständigem UrteUen und Handeln aus eigener Einsicht
und eine hierdurch erst mögüche kritische, nämüch ständeübergreifende und insofern
standesunabhängige individueUe und soüdarische Lebensform zu transformieren versuch¬
te.
Die Praxis der RoussEAUschen Theorie war freiüch noch keine pädagogische Praxis,
sondern die eines reflektierenden Nachdenkens über eine neue Verhältmsbestimmung von
Ethik, Pädagogik, Politik, Kunst Rehgion und Ökonomie, in der der BUdung nicht mehr
eine dienende, sondern eine für die Genese und Konstitution vernünftiger Subjektivität
und Intersubjektivität grundlegende Funktion zukommen soüte2.
Um zu Rousseaus Theorie eine pädagogische Praxis zu erfinden, waren neue und wei¬
terreichende Schritte notwendig. Sie wurden von den PhUanthropen, von Basedow, Salz-
mann und anderen, eingeleitet die nicht nur Rousseau, sondern zugleich John Lockes
Schriften studiert hatten. Diesen entnahmen sie die Idee, der Verlust der traditionellen Ein¬
heit von Leben, Lernen und Gebrauch des Gelernten lasse sich durch künstiiche Arrange¬
ments kompensieren, in denen die alten Aufgaben der Gewöhnung und Übung durch neue
Lehr- und Lernformen zugleich weiterentwickelt und revolutioniert werden. Die PhUan¬
thropen setzten in Dessau, Schnepfenthal und andernorts ihre üterarischen Vorbüder in die
Tat um, indem sie sich als pädagogische Unternehmer betätigten, eigene Reformschulen
gründeten und an diesen zusammen mit der neuen Erziehung auch neue Lehrmittel entwik-
kelten, die sie wiederum durch Journale zu verbreiten suchten.
Betrachtet man die Mittel und Handlungsstrategien, derer die PhUanthropen sich be¬
dienten, genauer, so fallt auf, daß es sich bei diesen nicht allein um gewisse Vergröberun¬
gen der schon von LOCKE vorgeschlagenen Maßnahmen, sondern um genaujene Praktiken
handelte, vor deren Verwendung in pädagogischen Kontexten Rousseau ausdrücklich ge¬
warnt hatte. Die Philanthropen versuchten nämüch die traditionelle Erziehung dadurch zu
modernisieren, daß sie Rousseaus Kritik der modernen bürgerüchen Existenzweise
gleichsam ausklammerten, die von ihm kritisierten Erziehungsmittel aber kultivierten. So
erfanden sie die modernen pädagogischen Berufe eines Lehrers, eines Edukators und eines
Hausmeisters, von denen der erste für den Unterricht der zweite für das Sozialverhalten
und der dritte für körperliche Züchtigung zuständig war, die er aUerdings nicht nach eige¬
nem Gutdünken, sondern nur nach Weisung der beiden anderen Berufsgruppen vornehmen
durfte.
Die gemeinsame Handlungsstrategie dieser Berufe läßt sich am Elementarwerk und
den Spielen, Diensten sowie der Meritentafel darsteUen, die BASEDOW in Dessau einführ¬
te. Anders als im orbis sensualium pictus des Comenius von 1654 ordnet Basedows Ele¬
mentarwerk von 1774 die Lehr-Lerninhalte nicht mehr kosmologisch nach Maßgabe einer
göttlich vorgegebenen heUsgeschichtüchen Ordnung von der Erschaffung der Welt bis
zum Jüngsten Gericht sondern unter ausdrücklichem Verzicht aufjedweden teleologisch-
kosmologischen Ordnungsrahmen. Der neuzeitlichen Wissenschaft entstammende natur-
kundhch-technische Inhalte wechseln ständig mit historisch-geseUschaftUchen Inhalten.
Und das Elementarwerk schheßt nicht mehr mit einem Vorbück auf ein von Comenius als
Gericht Gottes gedachtes Ende der Welt sondern mit dem Rückblick eines sich als aufge¬
klärt wähnenden Zeitalters auf die griechische Mythologie.
AUe Handlungen des neuzeithchen Menschen werden als zweckrationale Handlungen
dargesteüt3. Derselben Logik folgen auch die Spiele und Dienste, welche die Philanthro-
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pen einführten, um Heranwachsende zu beständigem
Lernen und Üben zu motivieren. Be¬
trachtet man die Meritentafeln durch die Briüe der Systemtheorie, so zeigt sich, daß sich
die PhUanthropen im Umgang mit ihren Schülern und Zöglingen als
Modernisierer und
Speziaüsten für die Transformation der traditionellen geburtsständischen
Gesellschafts¬
und Sittenordnung in eine bürgerliche Ordnung verstanden, welche Menschen
nach ihren
besseren oder schlechteren Leistungen künstlich belohnt und auf diese Weise Subordina¬
tionsverhältnisse simuhertund stimuliert, durch die Heranwachsende mitRegeln für einen
komparativen Umgang mit komparativer Koexistenz vertraut gemacht
werden. Die positi¬
ven und negativen Leistungen der Schüler wurden in Dessau und an den
anderen Reform¬
schulen nicht nur in Meritenbücher eingetragen, sondern zugleich öffentüch auf einer Ta¬
fel ausgewiesen, welche jedem einzelnen Schüler und Zögling seinen
Stand und die damit
verbundenen Rechte bzw. Dienste kenntlich machte und anzeigte, ob und wannjemand in
höhere Klassen und Schulstufen aufsteigen durfte oder - im GrenzfaU
- die Anstalt verlas¬
sen mußte.
Während jedoch die heutige Systemtheorie uns zu empfehlen scheint zur Pädagogik
der PhUanthropen zurückzukehren, pädagogische Professionaütät wie diese,
auf die
Handhabung des binären Codes »besser-schlechter« (LUHMANN 1986)
zu gründen und aüe
mit seiner Hufe nicht lösbaren Reflexionsprobleme zu negieren, brachten die Entwicklung
des Erziehungs- und BUdungswesens und die sie reflektierende Erziehungswissenschaft
ganz andere Urteilskategorien hervor. In diesen
wurde die Modernisierung des Erzie¬
hungssystems, welche zweifeüos von der Aufklärungspädagogik ausgegangen war,
einer
zweifachen Kritik unterworfen. Die eine zielte darauf, eine pädagogische Handlungstheo¬
rie zu entwickeln, die dieMusterundRegeln standesspezifischerErziehung und Soziaüsa-
tion transzendiert ohne Zufluchtbei denjenigen eines komparativen Umgangs mitkompa¬
rativer Koexistenz zu nehmen. Die andere arbeitete daran, für die pädagogischeReflexion
und erziehungswissenschaftüche Forschung einen Beobachterstandpunkt zu konzipieren,
der eine handlungstheoretisch geleitete Selbstreflexion der pädagogischen Praxis erlaubt.
Die erste Kritik führte zur reflektierenden pädagogischen Handlungstheorie des beginnen¬
den 19. Jahrhunderts. Die zweite ist erst in unserem Jahrhundert entwickelt worden.
2. Über einige Aporien derpädagogischenAufklärung und ihre reflexive Bearbeitung
durch die pädagogische Handlungstheorie
Die in Dessau tätigen Aufklärungspädagogen waren in ihren theoretischen Überlegungen
und schulpraktischen Reformen von einer natürüchen, utiütäre mit moralisch-politischen
Gesichtspunkten versöhnenden Koinzidenz zwischen den Interessen des absolutistischen
Staates an der Steigerung seiner Einnahmen, den Chancen und Anforderungen der in Ent¬
stehung begriffenen bürgerlichen Ökonomie und denMögüchkeiten einer zugleich spiele¬
rischen und wettkampforientierten Erziehung ausgegangen. Ihre Erwartungen wurden in
mindestens dreifacher Hinsicht enttäuscht
Die Erfahrungen in der Reformschule machen deutüch, daß sich individueUe Lernpro¬
zesse nurin Grenzen mitden Mitteln konkurrenzorientierterLernspiele optimieren lassen,
da diese zwar stets von neuem Sieger und Unterlegene produzieren, den handelnden und
forschenden Pädagogen aber keinerlei auf Lerninhalte und Lernprozesse von Heranwach¬
senden bezogene Einsichten vermitteln. Liest man die ProtokoUe zu den in Dessau durch¬
geführten pädagogischen Konferenzen, so gewinnt man heute den Eindruck, daß die
dort
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tätigen Lehrer die HersteUung komparativer Unterrichts- und Erziehungssituationen schon
für die neue pädagogische Praxis, das Addieren und Subtrahieren von Punkten in den Me¬
ritenbüchern und -tafeln schon für pädagogisches UrteUen und das Sammeln solcher Ur¬
teile schon für pädagogische Forschung gehalten haben.
Eine reflexive Wendung dieser Praxis und ihrer Erfahrungen setzte in Dessau erst ein,
als sich Campe, nachdem er dort selbst als Lehrer tätig gewesen war, sowohl von den
theoretischen als auch von den praktischen Annahmen distanzierte und feststeUte: »Ehrbe¬
gierde ist entweder gefährüch, oder überflüssig«, denn das bürgerüche Leben ist »schon zu
voU (an) Ehrgeiz. Also müssen wir die Ehrüebe der Jugend nicht anfachen und nicht als
Beweggründe gebrauchen« (Campe 1778). Die erziehungstheoretische Konsequenz aus
dem DUemma des Dessauischen Phüanthropins, schulische Lernprozesse von Kindern
nach dem Wegfall der Einheit von Leben, Lernen und Erfahrung unter der Hypothese einer
naturwüchsigen Koinzidenz staatücher, ökonomischer und pädagogischer Interessen vor
aüem mit den Mitteln von Ehrgeiz, Wetteifer und Wettkampf zu stimuüeren, zogen dann
Praktiker wie Salzmann, der in Schnepfenthal ein neues Philanthropin gründete, und
Theoretiker wie Herbart und Schleiermacher.
Herbart begründete eine in ihren Grundannahmen und -aussagen bis heute gültige
Didaktik, welche die professioneüe Lehrkompetenz von Lehrern gerade nicht auf die Her¬
steUung komparativer Situationen, Spiele und Urteile gründet sondern danach ausrichtet
daß Unterricht anknüpfend an einen immer schon erworbenen Wissenszusammenhang,
Welterfahrung und zwischenmenschhchen Umgang erweitert und einen Gedankenkreis
aufbaut dem die methodischen Regeln seiner genetischen Konstitution nicht fremd sind,
sondern durchaus bewußt werden und der, ohne Zuflucht bei irgendeinem fertigen Ge¬
samtsystem des Wissens zu suchen, sich der Tendenz nach aUen Bereichen menschüchen
Wissens und Nachdenkens öffnen kann.
Das solchem Unterricht zugrundeüegende neue Erziehungsverständnis untersuchte
dann Schleiermacher in seinen an der Berliner Universität mehrmals vorgetragenen
Vorlesungen zur Theorie der Erziehung. Diese ergänzen Rousseaus Einsicht in die unbe¬
stimmte Perfektibiütät oder Bildsamkeit des Menschen um den Begriff eines pädagogi¬
schen Generationsverhältnisses, in dem Erwachsene nicht mehr als Repräsentanten einer
überkommenen Ordnung um die künftige Bestimmung der Heranwachsenden wissen und
diese auch nicht steUvertretend für sie antizipieren, sondern durch unterstützende und ge¬
genwirkende Maßnahmen bei Heranwachsenden Lernprozesse fördern, welche diese auf
die Mitwirkung an einem letztlich öffentlich zu führenden Diskurs darüber vorbereiten,
was bewahrt und was verändert werden soll (vgl. Brüggen 1992).
Die bleibende Bedeutung der Didaktik und Erziehungstheorie Herbarts und Schlei¬
ermachers üegt vielleicht darin, daß in ihr Rousseaus Kritik der Moderne auf dem Um¬
weg über Modernisierungskonzepte der Pädagogik der Aufklärung in einem zugleich theo¬
retischen und konstruktiven Sinne selbstreflexiv wurde. Vergleichbares gut auch für die
moderne bildungstheoretische ProblemsteUung.
Die Frage, ob die Heranwachsenden - wie in der traditionellen Erziehung - für den
Stand oder - wie in der neuen Erziehung - in aUen ihren Fähigkeiten und Begabungen
gefördert werden soUen, beantworteten die fortschrittlichen pädagogischen Aufklärer da¬
hingehend, daß bei allen Menschen jedenfalls alle »ursprünghchen« Kräfte und Fähigkei¬
ten entwickelt werden soUen. Das weiterreichende Problem freihch, ob dies bei aUen auf
dieselbe Weise und an denselben Inhalten und Lernbereichen geschehen soUe, suchte bei¬
spielsweise CAMPE durch die Empfehlung zu lösen, die Menschen soUten ihre Fähigkeiten
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keineswegs »auf einerlei Weise und an einerlei Gegenständen,
sondern ... auf eine (ihrem)
künftigen Berufe angemessene Weise und an solchen Gegenständen
(entwickeln), welche
innerhalb der Grenzen (ihres) künftigen Berufes liegen« (Campe 1785,
S. 312f.).
Campes Auflösung der modernen BUdungsproblematik stellte zweifeUos
eine Moder¬
nisierung gegenüber den Grenzen traditioneUer geburtsständischer
Soziaüsation dar. Daß
sie sich gleichwohl bis heute nicht durchsetzen konnte und
auch künftig nicht durchsetzen
wird, hängt damit zusammen, daß die von den Aufklärern propagierten
neuen Berufsstän¬
de keineswegs einfach an die SteUe der traditioneUen
Geburtsstände treten konnten. Von
den vormodernen GeseUschaften unterscheidet sich die moderne
Gesellschaftja dadurch,
daß in ihr die künftige Bestimmung der Heranwachsenden und
mit dieser ihr künftiger
Beruf - zunächst jedenfaUs - nicht nur diesen selbst sondern auch
ihren erwachsenen
Bezugspersonen, Erziehern und Lehrern unbekannt
ist Unter modernen Bedingungen
schon früh um die künftige Bestimmung von Kindern wissen zu woUen,
verstößt nichtnur
gegen das, was wir in einem pragmatisch einlösbaren
Sinne vorauswissen können, sondern
ist auch mit dem Grundrecht auf Bildung und Selbstbestimmung
unvereinbar. Der Beruf
aber, den jemand wählt und der Berufsstand, in den jemand
durch seine Wahl eintritt,
steUen einen zwar bedeutsamen und in gewissem Sinne auch unverzichtbaren,
nicht aber
einen oder gar den allumfassenden Horizont modemer Menschenbüdung
dar (vgl. FI¬
SCHER 1987). Denn die einzelnen sollen ja nicht nur lernen, einen
Beruf zu wählen und
sich auf diesen vorzubereiten, sie soüen zugleich lernen, über ihren
Geburts- und ihren
Berufsstand hinausreichende Verbindungen einzugehen und im Medium bürgerücher
Öf¬
fentüchkeit poütisch zu handeln.
Die BUdungskonzepte der pädagogischen Aufklärer zielten auf
eine Transformation
der Geburtsständegesellschaft in eine GeseUschaft von Berufsständen,
auf eine Moderni¬
sierung der vorgegebenen Berufe, aufdie Steigerung
ihrerIndustriositätund Produktivität.
Sie verhielten sich insoweitaffirmativ zummerkantiüstischen Wirtschaftssystem
derabso¬
lutistischen Staaten, welche die bürgerlichen Freiheiten des Wirtschaftens zwar zuließen,
die Freiheit pohtischer Mubestimmung ihren Untertanen jedoch
vorenthielten. Das Ver¬
dienst das neue Modernisierungsprogramm kritisch reflektiert
zu haben, kommt darum
nicht schon den pädagogischen Aufklärern, sondern auf sie folgenden
Theoretikern wie
beispielsweise Herbart undWilhelm von Humboldt zu.
Diese räumten nicht nur der
aUgemeinen Menschenbildung für die Anfangs-
und Durchgangsstadien moderner Bil¬
dung einen Vorrang vorder beruflichen Quaüfizierung ein;
sie lehnten es zugleich ab, den
Bewährungshorizont aUgemeiner Menschenbildung linear an vorgegebenen
oder durch In-
dustriaUsierung zu revolutionierenden BerufsbUdern auszurichten.
Statt dessen traten sie
dafür ein, die einzelnen soUten lernen, auf der Grundlage einer
schon erworbenen und
durch Unterricht erweiterten Vielseitigkeit ihre Berufswahlentscheidung so zu treffen,
daß
sie an der Weiterentwicklung der Berufe mitwirken können, das Ziel
ihrer BUdung aber
keinem Berufsstand entlehnen, sondern an dem ausrichten, was Schleiermacher
imHin¬
blick auf eine freie, individuelle und interindividuelle GeseUigkeit und öffentüche
Kom¬
munikation die TeUnahme an der geseUschafthchen »Mitgesamttätigkeit« genannt hat
(SCHLEIERMACHER 1826, S. 45).
Als eine über pädagogische Maßnahmen im engeren Sinne weit hinausweisende
und
unerläßliche Voraussetzung für ihr Gelingen sah Humboldt die Transformation
der Ein¬
seitigkeitundEinförmigkeitdesLebens in den überkommenen
Ständen in eineMannigfal¬
tigkeit kommunikativer und interaktiver Situationen
und die Überführung standesspezi¬
fisch definierter und berufsständisch ausgerichteter Lehr-Lern-Prozesse in
eine freie
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Wechselwirkung zwischen den einzelnen Subjekten und der sie umgebenden Welt an. Hin¬
ter Vorsteüungen wie diesen steht bis heute die Einsicht daß der die Moderne kennzeich¬
nende Verlust der alten teleologischen und kosmologischen OrdnungsvorsteUungen weder
durch ein vom Menschen zu konstruierendes neues Gesamtsystem ausgegüchen noch
durch neuzeitliche Wissenschaft und staatüche Poütik als neue Ordnungsinstanzen kom¬
pensiert werden kann.
Die Modernisierungskonzepte aus der Zeit der pädagogischen Aufklärung wurden
nicht nur einer erziehungs- und büdungstheoretischen Problematisierung, sondern zu¬
gleich - ansatzweise - einer institutionstheoretischen Kritik unterzogen, aus der dann als
dritte Fragesteüung moderner pädagogischer Handlungstheorie die einer Theorie pädago¬
gischer Institutionen hervorging. Sie reflektiert die neu entstandenen Unterscheidungen
zwischen Geburtsstand, Berufsstand und freier Interaktion und Kommunikation im Hin¬
bück auf ihre institutioneüen Implikationen.
Den genannten Unterscheidungen zufolge werden Kinder in der modernen bürgerü¬
chen Famüie nicht mehr altständisch soziaüsiert und der Tendenz nach auch nicht mehr
neuständisch qualifiziert (vgl. Koselleck 1967, S. 71). Die neue Institution, die gleich¬
sam zwischen Famiüenerziehung und die verschiedenen Formen von Erwerbstätigkeit in
der bürgerüchen Gesellschaft trat ist bis heute die obhgatorische aUgemeinbüdende Schu¬
le. Sie stellt gleichermaßen ein Resultat von Modernisierung und Modernitätskritik dar.
Die institutionelle Aufgabe, die wir ihr aus der Sicht pädagogischer Handlungstheorie zu¬
schreiben und abverlangen müssen, ist die, Heranwachsende nicht schon als Kinder und
Jugendhche bündlings komparativen und konkurrenzierenden Leistungsanforderungen
auszuüefern, sondern sie dazu zu befähigen, über die Grenzen aUer Standesschranken hin¬
weg individuell und gemeinsam zu lernen und in bürgerücher Öffentüchkeit miteinander
zu kommunizieren.
Humboldts büdungstheoretische Frage, wie Menschen, statt ihre Selbstbestimmungs-
mögüchkeiten auf den Stand ihrer Herkunft oder auf die der fortschreitenden Arbeitstei¬
lung zu reduzieren, mögüchst aüseitig gebüdet werden können, wendet sich gleicherma¬
ßen gegen Versuche, die unterschiedüchen Berufsstände zur Bestimmung der einzelnen zu
erheben und das Schulwesen unmittelbar auf eine Modernisierung der Berufe zu verpflich¬
ten, wie gegen Tendenzen, die Unterscheidung zwischen Geburts- und Berufsstand durch
die Etabherung neuer Geburtsstände und Klassen rückgängig zu machen.
Kritische pädagogische Handlungstheorie affirmiert seitdem ebensowenig Moderni¬
sierungsstrategien, wie sie antimodernistischen Zeitströmungen folgt. Sie fordert die päd¬
agogische Praxis dazu auf, die Heranwachsenden weder im Geiste irgendwelcher Fort¬
schrittsutopien noch zu rückwärtsgewandten Kulturkritikern zu erziehen, sondern in den
Diskurs über die Modernisierung der Geseüschaft und die Kritik moderner Lebensformen
so einzuführen, daß sie an der Auseinandersetzung darüber, was tradiert und was verändert
werden soU, aus eigener UrteUskraft mitwirken und teilnehmen können.
Dieser auf die Aufgabe eines reflektierten Umgangs mit Modernisierungsproblemen
bezugnehmende Diskussionsstand wurde Anfang des 19. Jahrhunderts in den Erziehungs¬
und Bildungskonzepten Herbarts, Humboldts und Schleiermachers erreicht. Daß wir
unsere heutigen Reflexions- und Praxisprobleme in der Wirkungsgeschichte ihrer Theo¬
rien interpretieren können, verdanken wir freiüch nicht aUein der Pädagogik der Aufklä¬
rung und ihrer gleichermaßen reflexiven und konstruktiven Wende in den Handlungstheo¬
rien des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts, sondern das ist zugleich über
zwei weitere Entwicklungsstadien unserer Disziplin vermittelt.
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3. Die reformpädagogische Bewegung und ihre Kritik durch empirische,
hermeneutische und transzendentalkritische Ansätze
Die erste Reform-, Reflexions- und Konstitutionsphase moderner Pädagogik ging
im An¬
schluß an die auf die Preußischen Reformen folgende Restauration in eine Phase über,
in
der die Modernisierungskonzepte der vorausgegangenen Epoche auf Dauer gestellt
die
Selbstreflexivität derModerne und die aus ihr entspringende Selbstkritik aber unterbunden
wurden. Ein Resultat dieser Entwicklung war die staatüche Lernschule des
19. Jahrhun¬
derts, die die Menschen zu Standesbürgern des Wimeüninischen Obrigkeitsstaates erzog.
Ihr gelang es aufgrund des keineswegs geringzuschätzenden,
von den Herbartianern ge¬
prägten pädagogischen Professionswissens, die in den
Preußischen Reformen nur konzi¬
pierte, aber noch nicht reaüsierte Alphabetisierung nahezu
aüer Bevölkerungsschichten
durchzusetzen und damit grundlegende Kompetenzen für weiterführende Lernprozesse
-
auch im Bereich beruflicher Bildung - zu vermitteln. Im ersten Drittel unseres
Jahrhun¬
derts entstand dann aus der Kritik eben dieser Schule eine zweite pädagogische Reformbe¬
wegung. Sie führte zurEtabüerung neuer, über
denLehrerberuf hinausgehender, insbeson¬
dere sozialpädagogischer und erwachsenenbUdnerischer Berufe sowie zu
Ansätzen einer
nicht mehr nur handlungstheoretisch reflektierenden, sondern zugleich historisch
und er-
fahrungswissenschaftüch forschenden Erziehungswissenschaft, die
seitdem zunehmend
für eine professioneUe Ausbüdung von Pädagogen zuständig wird.
Die zweite reformpädagogische Bewegung erreichte zunächst nicht das
Reflexionsni¬
veau der von Herbart, Humboldt und Schleiermacher begründeten modernen
Erzie¬
hungs-, Büdungs- und Institutionenreflexion. In erziehungstheoretischer
Hinsicht verfolg¬
te sie in weiten Teüen - wie beispielsweise Ellen Key, Johannes Gläser und der
Re¬
formkreis Hamburger Lehrer
- naive Utopien einer vermeintüchen Pädagogik vom
Kinde aus.
In büdungstheoretischer Hinsicht hingen ihre Vertreter
- aüen voran Peter Petersen,
aber auch Berthold Otto - einer völkischen Metaphysik an oder vertraten
- so insbe¬
sondere Kerschensteiners - Annahmen einer prästabiüerten Harmonie zwischen natür¬
lichen Begabungen und gesellschaftiichen Positionen oder entwickelten
- wie Paul Oest-
reich - Perspektiven für eine soziahstische Erziehung und ein genossenschaftliches
Zu¬
sammenleben, das die moderne Vermittlungsproblematik zwischen individueUer und
geseüschaftücher Daseinsweise der einzelnen im Medium sinnerfüUter
Arbeit zu lösen
versprach. So sehr sich die Reformer auch in ihren politischen Interessenlagen
und den
Bündnissen, die sie eingingen, voneinander unterschieden, in einem stimmten sie überein,
darin nämüch, daß sie die aus der ersten Reformbewegung hervorgegangenen
Unterschei¬
dungen zwischen Staat GeseUschaft und individueUer Daseinssphäre
auf jeweüs unter¬
schiedlichen Wegen vernachlässigten oder gar im Rückgriff auf vorbürgerliche und vor-
neuzeiüiche Ordnungsmuster, die inzwischen längst unter den begründeten Verdacht
schlechter Metaphysik gestellt worden waren, rückgängig zu machen suchten.
Auf diese
Weise wurden theoretische Grundlagen aufgegeben, die für die Entfaltung von Wider¬
standskraft gegen nationalsozialistische Erziehungskonzepte und -ideologie
wenn viel¬
leicht auch nicht zureichend, so doch unverzichtbar gewesen wären5.
In institutionstheoretischer Hinsicht schheßhch setzten weite Teüe der zweiten reform¬
pädagogischen Bewegung aufKonzepte zur Wiederhersteüung einer vorbürgerlichen
Ein¬
heit von Leben und Lernen, Lernen und Arbeiten, Schule und Leben, welche der fort¬
schreitenden Industriaüsierung der Arbeitsverläufe und Produktionsprozesse, ohne diese
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ökonomisch und poütisch zu reflektieren und zu kritisieren, bloß kulturkritisch entgegen-
gesteUt wurden.
Die Anhänger der im ersten Drittel unseres Jahrhunderts entstandenen reformpädago¬
gischen Schulrichtungen beanspruchten für sich und ihre Praxis, die Lernschule der Her-
bartianer, und damit die didaktische Reglementierung von Lernprozessen in der öffentü¬
chen Regelschule überwunden zu haben. Dieser Anspruch ist heute im Regelschulwesen
selbst - konzeptioneU zumindest - soweit eingelöst daß wir der zweiten reformpädagogi¬
schen Bewegung als Verdienst zurechnen können, das aus der Modernisierung des Erzie¬
hungssystems im 19. Jahrhundert hervorgegangene Handlungsrepertoire von Lehrern um
neue, schülerorientierte und -zentrierte Lehr-, Lern- und Arbeitsformen ergänzt zu haben.
Diese können jedoch nur zusammen mit den traditioneüen Lehrmethoden und in Verbin¬
dung mit einer über die Reformpädagogik selbst hinausweisenden erziehungs-, büdungs-
und institutionstheoretischen Fundierung der Aufgabe dienen, den Gedankenkreis und
Wissenshorizont Heranwachsender planvoU zu erweitern (vgl. Ramseger 1991).
Für den Einfluß, den die Praxiskonzepte der zweiten reformpädagogischen Bewegung
ausübten, gut vergleichbares wie für die Schulversuche der Reformpädagogik der Aufklä¬
rungsepoche. So wie deren Konzepte und Erfahrungen sich erst vermittelt über die neu
entstehende pädagogische Handlungstheorie auf die Weiterentwicklung der Pädagogik zur
Wissenschaft auswirkten, so hat auch die Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahrhun¬
derts erst auf dem Umweg über eine reflexive Wendung die Entwicklung der Erziehungs¬
wissenschaft beeinflußt. Statt die Schulkonzepte der Reformer unmittelbar zu Mustern fur
die Weiterentwicklung pädagogischer Theorie und Praxis zu erheben, wurden die in den
Reformschulen entworfenen und dann auch andernorts ausprobierten neuen Handlungs¬
konzepte einer den impliziten Theoriehorizont der Reformer transzendierenden hermeneu-
tischen Analyse sowie einer über die Erfahrungen der Praktiker hinausgehenden empiri¬
schen Kontroüe ausgesetzt. Aus beiden Überprüfungen gingen dann die bis heute am wei¬
testen verbreiteten Neuansätze wissenschafthcher Pädagogik hervor.
Als erstes sei an die Entwicklung der empirischen Erziehungswissenschaft erinnert, die
in ihren Anfangen, wie die experimentelle Pädagogik Lays belegt noch mit biologisti-
schen und völkischen Grundannahmen arbeitete. Die Modernisierungsleistungen, die em¬
pirische Forschung inzwischen zur Klärung pädagogischer oder pädagogisch bedeutsamer
Fragen und Sachverhalte erbringt sind darauf zurückzuführen, daß es ihr gelang, die nai¬
ven reformpädagogischen Annahmen einer Pädagogik vom Kinde aus durch die Aufdek-
kung von Interdependenzen zwischen Lehr-Lern-Methoden, Lehr-Lern-Inhalten undLehr-
Lern-Resultaten zu korrigieren, welche Aufschlüsse über das Gelingen oder Mißlingen
pädagogischer Prozesse geben. Daß es der empirischen Erziehungswissenschaft bis heute
nicht gelang und wohl auch künftig nicht geüngen wird, die von ihr ursprünglich anvisier¬
ten allgemeinen und überzeitlichen Gesetzmäßigkeiten für ein erfolgskontroUiertes päd¬
agogisches Handeln zu ermitteln, kann angesichts des inzwischen über den Positivismus¬
streit der sechziger Jahre binausgelangten Diskussionsstands nicht mehr gegen sie gewen¬
det werden. Im Bereich sozialwissenschaftlicher Forschung geht es heute nicht mehr so
sehr darum, Technologien für strategisches Handeln zu konstruieren, sondern darum, Er¬
satztechnologien zur Reduktion von Mißerfolgswahrscheinüchkeiten zu optimieren6.
Ganz in diesem Sinne hat inzwischen empirische Erziehungswissenschaft dazu beigetra¬
gen, daß reformpädagogische Annahmen über Interdependenzen zwischen pädagogischen
Absichten und pädagogischen Wirkungen ein Stück weit aus dem Bereich bloßer Meinung
herausgehoben und empirisch überprüft werden konnten.
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Als zweiter Neuansatz wissenschaftlicher Pädagogik ist trotz der in den sechziger und
siebziger Jahren an ihr geübten, berechtigten Kritik auch heute
noch derjenige der geistes-
wissenschaftüchen Pädagogik anzusehen. Ihr gelang es, den verkürzten Erfahrungshori¬
zont der pädagogischen Bewegung, insbesondere die in ihr vernachlässigte handlungs¬
theoretische Reflexion, offenzulegen und die in Auseinandersetzung mit der Reformpäd¬
agogik der Aufklärung entwickelten, inzwischen aber weitgehend
in Vergessenheit
geratenen pädagogischen Handlungstheorien wieder in Erinnerung
zu bringen. Steüvertre-
tend für andere sei hier an Theodor Litts Abhandlung ,Führen' oder .Wachsenlassen'
erinnert die sich mit zwei defizitären methodischen Handlungskonzepten
der pädagogi¬
schen Bewegung kritisch auseinandersetzte, die 1926 auf dem
Weimarer Pädagogenkon¬
greß vertreten worden waren. Litt versuchte beide in einer
fruchtbaren Synthese zu verei¬
nigen, indem er ihre lebensphüosophischen bzw. organologischen
Grundannahmen hinter¬
fragte und die schon bei Herbart nachzulesende
These vertrat die Selbsttätigkeit der
Heranwachsenden im eigenen Lernprozeß vertrage sich durchaus mit der Führung
des Un¬
terrichts durch den Lehrer, sofern dieser nur wisse, daß nicht er, sondern
die Lernenden
selbst schon erworbene Vorsteüungen mit neuen verbinden und hierbei ihr Wissen ständig
neu organisieren und ordnen.
Die hermeneutische Erziehungswissenschaft erweiterte die reformpädagogischen Stra¬
tegien eines direkten Führens oder bloßen Wachsenlassens
um Einsichten in den Zusam¬
menhang zwischen der Subjektwerdung der Heranwachsenden und
der Aneignung objek¬
tiver Kulturinhalte. Die von Alfred Petzelt und anderen neu begründete transzendental¬
kritische Pädagogik schheßüch führte dann den Nachweis, daß sich Erziehung
als
Tatsache nicht schon durch kindüche Tätigkeit sondern durch erziehende und büdende
Aufforderungen zur freien Selbsttätigkeit konstituiert7.
Die zweite Phase der Entwicklung der modernen Erziehungswissenschaft war in
Deutschland dadurch bestimmt daß die Umwandlung des Poütiksystems in eine parla¬
mentarische Demokratie nicht den Ausgangspunkt sondern - im Zusammenhang mit der
kurzen Dauer der ersten deutschen Repubük - den Endpunkt ihrer Entwicklung büdete.
Die Errichtung der ersten deutschen Demokratie war zudem weniger
ein Ergebnis voraus¬
gegangener poütischer und pädagogischer Lernprozesse als
vielmehr Resultat eines verlo¬
renen Weltkriegs. Die zweite pädagogische Reformbewegung endete mit der
Weimarer
Repubük und ging dann während der Zeit der nationalsoziaüstischen
Herrschaft in eine
extreme Konstellation über, in der pädagogische Theorie und Praxis, ohne Reflexionsge¬
winne aus früheren Erfahrungen bewahren zu können, wieder als bloße Anwendungsge¬
biete einer neuen Staatspädagogik und diktatorischen Volkslenkung verstanden wurden.
4. Die Bildungsreform unserer Tage und einige sich heute stellende Reflexionsprobleme
Als dritte und bisher letzte Phase in der Entwicklung von BUdungspolitik, Reformpädago¬
gik und Erziehungswissenschaft ist die uns heute am nächsten
stehende Bildungsreform
anzusehen, welche in der alten Bundesrepublik in den sechziger Jahren begann, Anfang
der siebziger Jahre dann zur Expansion und zum Ausbau der Erziehungswissenschaft
bei¬
trug und in ihrem Verlauf in eine pädagogische Schul- und Refc»rrnkritik mündete,
die heu¬
te noch nicht abgeschlossen ist VieUeicht wird eine distanzierte systematische Aufarbei¬
tung dieser Phase einmal zu dem Ergebnis gelangen, daß in
ihr zunehmend sowohl Fragen
einer Neubestimmung des Verhältnisses von pädagogischer Handlungstheorie, sozialwis-
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senschaftUcher Empirie und Historiographie als auch Fragen einer Neuvermessung der
Interdependenzen zwischen Erziehungs-, Politik- und Beschäftigungssystem an Bedeu¬
tung gewannen.
Auf die neuere Entwicklung und jüngste Diskussion zum Verhältnis von Moderne und
Büdung gehe ich im folgenden nur sehr kurz ein, da sie die zentrale Thematik der ParaUel-
vorträge dieses Kongresses ist Ich beschränke mich hier darauf anzumerken, daß das für
die beiden ersten Konstitutionsphasen unserer Disziplin beobachtbare Verhältnis von Mo¬
dernisierung, Modernitätskrise und Modernitätskritik auch für die BUdungsreform und Re¬
formanalyse unserer Tage nachweisbar ist. Die BUdungsreform der sechziger und siebzi¬
ger Jahre wurde zunächst in der Hoffnung auf eine Konvergenz poUtischer, ökonomischer
und pädagogischer Interessen als eine funktionale Modernisierungsmaßnahme konzipiert.
In ihr kehrte unsere Diszipün in gewissem Sinne nicht nur zum Optimismus der pädagogi¬
schen Aufklärung zurück, gesellschaftlichen Fortschritt schulreformerisch durch Wissen¬
schaft und Poütik begründen oder zumindest absichern zu können8. In ihr wurden zugleich
die auf den Staat und die ökonomische Entwicklung gesetzten Hoffnungen enttäuscht als
sich zeigte, daß das Beschäftigungssystem den erhofften Aufstieg für aUe nicht zuließ und
der Staat am Ende nicht an einer bildungstheoretisch legitimierten, sondern auf die Gren¬
zen mittelfristiger Verwertbarkeit von BUdung zugeschnittenen Reform interessiert war
(vgl. Flitner/Lenzen 1977).
Inzwischen sind die Hoffnungen nicht nur der Reformer, sondern auch der Eltem und
Absolventen des Bildungssystems durch eine weitere Krise der Moderne eingeholt wor¬
den, die unter den Schlagworten »Krise der Arbeitsgesellschaft«, »Krise der ideologischen
Ordnungssysteme« und »ökologische Krise« diskutiert wird und in ihren Anfängen weit in
die Geschichte zurückverfolgt werden kann.
Die Krise der Arbeitsgesellschaft hängt damit zusammen, daß das weltweit sich durch¬
setzende Wirtschaftssystem die permanente Steigerung seiner Produktivität nicht mehr al¬
lein auf eine fortschreitende Verwissenschaftüchung der Produktionsprozesse und die
Schaffung neuer Arbeitsplätze mit neuen Qualifikationsprofilen, sondern zunehmend auch
auf die Wegrationalisierung traditioneUer Arbeit gründet wodurch aufgrund von Unterbe¬
schäftigung und Arbeitslosigkeit einem beträchthchen Teü der Menschen die Mögüchkeit
vorenthalten wird, eine wirküch selbständige Existenz zu erlangen und ökonomisch abge¬
sichert an gesellschaftlichen Entscheidungen mitzuwirken.
Die Krise der ideologischen Ordnungssysteme hängt damit zusammen, daß heute we¬
der OrdnungsvorsteUungen, die auf die WiUlcürfreiheit der einzelnen und die Selbsthei¬
lungskräfte des Marktes, noch solche, die auf die Planbarkeit und Machbarkeit der Ge¬
schichte vertrauen, zu überzeugen wissen. Hierzu gehört auch, daß heute weniger Men¬
schen bereit sind, im Dienste positiver Geschichtsantizipationen sich Versagungen
aufzulegen, die nur in der Hoffnung auf eine bessere Zukunft späterer Generationen legi¬
tim erscheinen.
Die ökologische Krise schließlich zeigt sich daran, daß wir weder der Natur (vgl. Heid
1992) noch den Errungenschaften unserer geschichtlichen Arbeit unmittelbar die Maßstä¬
be zur Beurteilung unserer Pläne und Handlungsweisen entnehmen können: der Natur
nicht, weü sie unter industriegesellschaftlichen Bedingungen zuweilen nicht über zu weni¬
ge, wie der Club of Rome noch meinte, sondern über mehr Ressourcen verfügt, als sie
vertragen kann; den Leistungen unserer Zivilisation nicht, weil es zunehmend Folgepro¬
bleme unseres geschichtlichen Emanzipationsprozesses gibt die durch emanzipative Akte
gar nicht oder zumindest nicht ohne weiteres zu lösen sind.
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Zu den so nicht lösbaren Problemen gehört die durch nichts anderes zu ersetzende Er¬
innerung an das Menschen von Menschen in der Geschichte handelnd oder durch die Fol¬
gen ihres Handelns angetane Leid, eine Erinnerung, die - versuchsweise
- nur dann geün-
gen und ausgehalten werden kann, wenn sich weder die Opfer noch die Täter noch deren
Nachfahren von ihr emanzipative Wirkungen versprechen9.
Zu diesem Leid gehört inzwischen auch ein Teü jener Erfahrungen, die Menschen in
den neuen Bundesländern seit der Übernahme und Übertragung des Gesellschaftssystems
der alten Bundesrepublik machen. In diesen Erfahrungen gehen die Unrechtsherrschaft
ihres alten Systems und die Bevormundung durch den soziahstischen Staat neue Verbin¬
dungen mit jener Härte und Kälte ein, die die KonkurrenzgeseUschaft und der Kapitalis¬
mus seit jeher den Subjekten auferlegt haben und die eine sozial orientierte Marktwirt¬
schaft und ein unabhängiges Rechtssystem nur lindern, nicht aber grundsätzlich aufheben
können.
Die Einsicht daß Mündigkeit und Emanzipation keineswegs erst seit heute in einem
schwierigen Verhältnis zueinander stehen, verlangt der wissenschaftlichen Pädagogik und
dem Nachdenken über die Weiterentwicklung des Erziehungs- und BUdungswesens An¬
strengungen ab, die die Initiatoren der BUdungsreform unsererTage anfänglich ebensowe¬
nig wie die früherer Epochen überblickt haben. Was die dritte Phase der Entwicklung un¬
serer Disziphn zu der ersten und zweiten in ihrem Verlauf hinzufügte und was es künftig
zusammen mit den Errungenschaften der früheren Epochen zu bewahren gut, ist weniger
eine grundsätzliche Neuorientierung des Lehrer-Schüler-Verhältnisses als vielmehr die
Aufmerksamkeit, die sie für die Analyse der gesellschaftlichen Strukturen neu entstehen¬
der Ungleichheit die Offenlegung der schwieriger werdenden Voraussetzungen für geün-
gende Erziehungs- und Bildungsprozesse sowie die Interdependenzen zwischen Beschäf¬
tigungs-, Politik- und Bildungssystem aufbrachte (vgl. Zedler 1992).
Zur Legitimation und Fundierung von Erziehung und Bildung reichen Modernisierun¬
gen der pädagogischen Praxis, die der Kritik anderer geseüschaftücher Teüsysteme ein¬
fach nachfolgen, nicht aus. Vielmehr kommt es immer auch darauf an, daß die gesell¬
schaftliche Kritik an der Erziehung in eine pädagogische Kritik an der Gesellschaft trans¬
formiert wird. Vergleichbares gilt freiüch auch für den Bereich politischen Handelns. Der
Reduktion zum Erfüllungsgehilfen geseüschaftücher Zwänge und Sachgesetzlichkeiten
vermag auch die poütische Praxis nur zu entgehen, wenn es ihr gelingt die gesellschaftli¬
che Kritik an der Poütik in eine politische Kritik der GeseUschaft zu transformieren.
Um derfreien Mögüchkeit solcher Transformationen wiUen darfdie pädagogischeKri¬
tik der GeseUschaft nicht aus politischer GeseUschaftskritik und diese nicht aus jener de¬
duziert werden. Nur unter den Bedingungen eines nicht-hierarchischen Verhältnisses von
Poütik, Ökonomie und Bildung kann die Poütik eine auf die Erziehungstatsache Rücksicht
nehmende BUdungspolitik entwickeln und die Pädagogik in Theorie, Empirie und Praxis
Lernprozesse fördern und unterstützen, die der Kritik und Weiterentwicklung der Moderne
verpflichtet und für ein freiheitliches Gemeinwesens unverzichtbar sind.
Anmerkungen
1 Die These von der Konstitution neuzeitlicher Pädagogik aus einer Selbstkritik der Moderne entstammt
einem DFG-Projekt, an dem ich gemeinsam mit H. Kemper (Münster) arbeite. Darin wird die o.g.
These für drei Entwicklungsstadien unserer Disziplin mit jeweils eigenen pädagogischen Reformbe¬
wegungen und diese kritisch begleitenden Reflexionen ausgeführt:
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— für die Aufklärungspädagogik des 18. Jahrhunderts und ihre reflexive Wende in den modernen
pädagogischen Handlungstheorien des beginnenden 19. Jahrhunderts,
— für die reformpädagogische Bewegung Ende des 19. und im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts und
ihre Kritik durch empirische, hermeneutische und transzendentalkritische Ansätze
— und für die Bildungsreform der 60er und 70er Jahre unseres Jahrhunderts und einige sich heute
stellende Reflexions- und Forschungsaufgaben.
Da bisher erst die Untersuchungen zur ersten Konstitutionsphase abgeschlossen sind, aber auch aus
Zeitgründen sowie im Hinblick auf die bleibende Bedeutung der in Auseinandersetzung mit der ersten
pädagogischen Reformbewegung entwickelten pädagogischen Handlungstheorien gehe ich im folgen¬
den auf die erste Konstitutionsphase ausführlicher ein.
Liest man Rousseaus Emile unter dieser bei Rousseau selbst schon angelegten Fragestellung, so muß
man jedoch feststellen, daß sich von jener Reflexivität, die Rousseaus Schriften bei ihren Zeitgenossen
und den deutschen RoussEAuisten freisetzten, in den Gesprächen und Handlungssituationen zwischen
dem Erzieher Jean-Jacques und dem Zögling Emile kaum etwas findet Das war insofern konsequent,
als die in Entstehung begriffene neue Wissenschaft von der Erziehung und Bildung ja keine Wissen¬
schaft für Kinder, sondern für erziehende Erwachsene werden und sein sollte. Und doch ist es erstaun¬
lich, daß von der Problemgeschichte, über die Rousseaus Theorie uns heute zugänglich ist, im Bewußt¬
sein des erwachsen gewordenen fiktiven Schülers und Zöglings Emile nichts anzutreffen ist. Dieser
wähnt sich, ungeachtet aller Zweifel seines „ohne Licht" zu Werke gehenden Erziehers am Ende seiner
Erziehung schlicht als gut erzogen und ahnt noch nicht, welches über die Tücken des modernen Ge¬
schlechterverhältnisses vermittelte Schicksal ihm von seinem Erfinder und Konstrukteur im Fragment
,JEmile und Sophie oder die Einsamen
"
noch zugedacht werden sollte.
So erzählt in der 22. Tafel ein alter Mann seine Lebensgeschichte, um Beifall bei den Zuhörern zu
finden, so freut sich ein Vater zusammen mit der Mutter an seinem kleinen Kind, um die verlobte
Tochter auf das Eheleben einzustimmen und das junge Paar zugleich vor zu früher Elternschaft zu
warnen; gleichzeitig ordnet eine Jungfrau ihren Kopfputz, um nicht auf Dauer Jungfrau zu bleiben und
einst in den Ehestand übergehen zu können. Die Tafel XXII schließt mit dem Bild einer Familie, deren
Mitglieder unablässig arbeiten, um ihren Wohlstand zu steigern, und sich während der Arbeit dadurch
bei Laune halten, daß sie ihren schon erworbenen Reichtum durch die halb geöffnete Tür eines Schlan¬
kes betrachten und vom Betrachter der Tafel betrachten lassen (vgl. Basedow 1974).
Während bei den »Diensten« Herr-Knecht-Verhältnisse sich abwechselten und an »Reichtumstagen«
Kinder aus armem Elternhaus Kindern wohlhabener Eltern, an »Meritentagen« Kinder mit schlechte¬
ren Schulleistungen besseren Schülern, an »Standestagen« schließlich Kinder aus bürgerlichem Stande
adelig geborenen Kinder gehorchen mußten, handelte es sich bei den Spielen vornehmlich um Wett¬
kampfspiele, bei denen zum Beispiel lateinisch kommandiert wurde, auf daß Kinder sich für Vokabeln
interessierten, um gut kommandieren bzw. richtig kommandiert werden zu können und auf diese Weise
von Kommandierten zu Kommandierenden aufzusteigen (vgl. Basedow 1768).
Eindrucksvoll läßt sich dies an der Geschichte des Jena-Plans demonstrieren. - Er wurde noch unter
den Bedingungen der Weimarer Republik als ein vermeintlich anthropologisch begründetes Organisa¬
tionsmodell entwickelt, das einer als unabänderlich unterstellten begabungstypologischen Einteilung
aller Stände und Klassen in passive, aktive und Führernaturen Rechnung zu tragen versprach. Während
des Nationalsozialismus und nach 1945 in der SBZ empfahl Petersen dann den Plan als ein Organisa¬
tionsmodell zur Lösung schulreformerischer Probleme. Heute dagegen nutzen Jena-Plan-Pädagogen
die unterrichtsorganisatorischen Möglichkeiten des Plans, um ihre Schüler nach den in geltenden
Richtlinien und Lehrplänen definierten Aufgabenstellungen zu fördern (vgl hierzu Benner/Kemper
1991; s.a. Oelkers 1991).
Zur Weiterentwicklung des systemtheoretischen Verständnisses von „Ersatztechnologie" vgl. Diede¬
rich 1981, zur neueren Diskussion um den Stellenwert der Empirie s. Vogel 1990; Tenorth 1990.
Vgl. hierzu Petzelts dreifachen Begriff der Aktivität in Petzelt 1964; zur skeptischen Wende dieses
Ansatzes s.a. Fischer 1989.
Vgl. hierzu Blankertz' Selbstkritik der „euphorischen" Bildungsreform und Bildungspolitik (1978, S.
173). Zurjüngsten Kritik der an die Erkenntnisinteressenlehre von Habermas anschließenden emanzi-
patorischen Pädagogik, welche die von den Aufklärungspädagogen unterstellte Koinzidenzannahme
metatheoretisch erneuerte, vgl. Lenzen 1991.
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